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ELŐSZÓ
2001 óta a magyar neveléstudomány képviselői évente országos neveléstudományi kon­
ferenciákon vitatják meg az oktatás és nevelés időszerű kérdéseit, ismertetik legújabb ku­
tatási eredményeiket és az iskolaügy előtt álló feladatokat.
Követve a hagyományokat, 2008-ban is arra törekedtünk, hogy a Konferencia címé­
ben -  Hatékony tudomány, pedagógiai kultúra, sikeres iskola -  jelezzük azt a szellemi­
tudományos horizontot, mely keretet adhatott a szakmai eszmecserének. Idézzük most 
fel, mire is gondoltunk, mikor e címet kiválasztottuk:
„Válaszút elé érkeztünk. Az elmúlt években a magyar oktatásügy felelős irányítói, 
kutatói, felsőoktatási és közoktatási szereplői nehéz viták közepette végül a magyar ok­
tatási rendszer európai integrációja mellé álltak. Az ehhez szükséges jogi és gazdasági 
környezet kialakítása, a bolognai folyamathoz való csatlakozás, a tanárképzés rend­
szerének átalakítása, a minőségi oktatás biztosítása, a teljesítmény növelése során azon­
ban egyre nyilvánvalóbb, hogy új fejezetet kell nyitnunk a neveléstudomány és a pedagó­
giai gyakorlat ellentmondásos kapcsolatában is. Mára bizonyossá vált, hogy a gyakran 
önmagáért való tudomány és az osztálytermekbe zárt erőfeszítések önmagukban nem 
lesznek képesek az ígért és remélt új pedagógiai kultúra elmélyítéséhez és egy jobb, élhe­
tőbb, sikeresebb intézményi és személyes életvilág felépítéséhez. Ideje tehát szembenéz­
nünk azzal a dilemmával, miképpen lehet a közös szándékot felelős együttműködésben 
is megerősítenünk. A V m . Országos Neveléstudományi Konferencia azt a célt szolgálja, 
hogy a hatékony tudomány és a sikeres iskola közötti kapcsolatot egy közössé tett pe­
dagógiai kultúrában is értelmezhessük.”
A 410 résztvevővel lezajlott Konferenciára a hazai résztvevők mellett Kanadából, 
Horvátországból, Vajdaságból, Szlovéniából, Szlovákiából, Erdélyből és Kárpátaljáról is 
jelentkeztek. A szakmai program keretében 75 előadás, 46 poszter és 27 szimpózium -  
ez utóbbiakban további 124 előadás -  hangzott el. Az előadások és szakmai viták nyo­
mán érlelődött meg bennünk az az elhatározás, hogy tanulmánykötetben foglaljuk össze 
a Konferencia tudományos eredményeit.
Ebben a kötetben azokat az előadásokat gyűjtöttük egybe, amelyekből azt is kiolvas­
ni véltük, hogy mind az elméleti, mind a gyakorlati pedagógiának van üzenete a másik 
oldal számára. A szerkesztés során is arra törekedtünk, hogy olyan témakörökbe ren­
dezzük a kiválasztott tanulmányokat, melyekben markánsan érvényesül a kutatás és a 
gyakorlat párbeszéde. Összeállításunkban így a Nevelés és iskola, a Tanítás és tanulás, 
a Nyelvpedagógia, a Szakképzés és felnőttoktatás, a Neveléstörténet, az Oktatáspolitika, 
oktatásszociológia témakörei csak a neveléstudomány különböző szakmai hangsúlyait 
jelzik.
A kötet tanulmányai akár cáfolatai is lehetnek a pedagógiai elmélet versus iskolai 
gyakorlat áthidalhataüanságát panaszoló teoretikusoknak és gyakorló tanároknak. Az ef­
féle cáfolatok mindig aktuálisak, mert fogjuk bármelyik oldal pártját is, a másik oldal 
világának megfejtése nélkül menthetetlenül csak a saját partunkról osztogathatunk 
tanácsokat, s ezeken az intelmeken sajnos nem sokat fényesít az a körülmény sem, hogy 
az íróasztal vagy a tanári asztal mögül szaporítjuk-e éppen a szót. Mindaddig ugyanis,
amíg nem vállaljuk el az elmélet és a gyakorlat közötti szakadék áthidalását, addig nem­
igen felelhetünk jól a közös pedagógiai kultúra építésének kihívására.
Kötetünket azzal ajánljuk a Kedves Olvasó figyelmébe, hogy e szellemi körkép olyan 
távlatokról is üzenjen, ahol a tudományos gondolkodás érvényessége mellett a gondo­
latok megvalósításának bátorsága sem halványul el.
A  szerkesztők
Vidákovich Tibor és Vígh Tibor
AZ IDEGEN NYELVI ÉRTÉKELÉS ÉS OKTATÁS KAPCSOLATA
A nyelvoktatás eredményességének és a nyelvtanulás hatékonyságának növelését az idegen 
nyelvi értékelési eljárások megfelelő alkalmazása is elősegítheti. A nyelvtudást mérő vizsgák­
kal szemben az utóbbi évtizedben komoly elvárások fogalmazódtak meg. Ezek közül a leg­
fontosabb, hogy a vizsga módszereiben kövesse a kommunikatív nyelvoktatást, pozitívan has­
son a tanítási-tanulási folyamatra és segítse elő, hogy a nyelvtanuló alkalmazható tudást sze­
rezzen. A nyelvtanulás hatékonyságához hozzájárulnak azok a nem vizsga jellegű értékelési 
módszerek is, amelyek a tanulók bevonásával a tantervi célokhoz igazodva elsősorban a fo­
lyamatot értékelik.
A nyelvtudásmérésben az 1990-es évek kezdetétől a nemzetközi szakirodalomban a haza­
inál jóval intenzívebben vizsgált kutatási terület a vizsgák tanítási-tanulási folyamatra gyako­
rolt hatása. Ezzel párhuzamosan pedig -  éppen a vizsgák kritikájaként -  a nyelvpedagógia te­
rületén is előtérbe kerültek a fejlesztő értékelési módszerek (például a portfólióértékelés, ön­
értékelés) alkalmazása és a nyelvtanulási folyamatra gyakorolt hatásának vizsgálata.
A hazai szakirodalomban a nyelvtudást mérő vizsgák hatása az idegen nyelvi mérés kri­
tériumai között jelenik meg (Bárdos, 2002), továbbá a nyelvi tesztelés etikai kérdéseinek kon­
textusában mutatta be Dévény Ágnes (2003). A visszahatás folyamatát, működési mechaniz­
musait, jellemzőit és jellegét leíró elméleti és empirikus kutatások eredményeit is ismeijük 
(Vígh, 2007). A hazai kommunikatív szemléletű nyelvtudást mérő vizsgák tanítási-tanulási fo­
lyamatra gyakorolt hatásáról azonban jelenleg semmilyen empirikus vizsgálat eredménye 
nem áll rendelkezésre. A fejlesztő értékelés nemzetközi tendenciái a hazai szakirodalomból is 
ismertek (Vass, 2006), bár ennek az értékelési formának a nyelvpedagógiai alkalmazásai és a 
nyelvtanulásra gyakorolt hatásának jellege eddig még feltáratlan.
Jelen tanulmány szakirodalmi kutatáson alapul, célja a nyelvtudást mérő vizsgák és a nem 
vizsga jellegű értékelési eljárások tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt hatásának bemutatá­
sa. Mindkét értékelési forma esetén értelmezzük jelentését, típusait és hatásának jellemzőit, 
így adunk átfogó képet az idegen nyelvi értékelés és oktatás kapcsolatáról.
A nyelvtudást mérő tesztek hatása
Az angol nyelvű szakirodalomban a nyelvtudást mérő tesztek/vizsgák hatását a washbaek, 
a backwash és az impact fogalmakkal határozzák meg. Bailey (1999) szakirodalmi áttekinté­
sében megállapítja, hogy a vizsgák hatásának fogalmi szintű megnevezése nem egységes, 
ugyanazt a jelenséget többféleképpen, más-más jelentéstartalommal definiálják a kutatók.
A fogalomértelmezések szintetizálása alapján kétféle teszthatást különböztethetünk meg. 
(1) A tesztek hatásmechanizmusai szűkebb értelemben véve a tanárokra és a tanulókra (Alder- 
són és Wall, 1993; Messick, 1996), a tanítási-tanulási folyamatra, azaz a mikrokömyezetre 
(Bachman és Palmer, 1996) vonatkoznak. Ezt az angol nyelvpedagógiai szakirodalomban 
a washbaek vagy a backwash fogalommal, az impact egy dimenziójának megnevezésével 
(Hamp-Lyons, 1997; Wall, 1997) jelölik a kutatók. (2) Tágabb értelemben véve az oktatási 
rendszerre, illetve a társadalom egészére (Hamp-Lyons, 1997; Shohamy, 1999; Wall, 1997), 
azaz a makrokömyezetre (Bachman és Palmer, 1996) gyakorolt hatásról van szó, amely első­
sorban a nagy téttel rendelkező formalizált tesztekre jellemző. A visszahatás két aspektusának 
megkülönböztetése egységesen elfogadottá és alkalmazottá vált. Ezt mutatja például, hogy a 
The Association ofLanguage Testers in Europe (ALTÉ) 2008-ban szervezett konferenciáját a 
The Social and Educational Impact o f Language Assessment címmel rendezte.
A vizsgák hatása a nyelvi tesztelés etikai kérdéseivel is összekapcsolódott (Hamp-Lyons, 
1997). Az új vagy módosított tesztek a nyelvoktatásban tartalmi és módszertani változásokat 
indíthatnak el. így fontos biztosítani, hogy a tesztkészítők pozitív irányú, azaz a tesztfejleszté­
si folyamatban megjelenő szándékoknak megfelelő hatást éljenek el. A nyelvpedagógiai kuta­
tásokban a baekwash és a washbaek fogalmát elsősorban semleges jelentéstartalommal hasz­
nálják (Alderson, 2004), amelynek iránya pozitív vagy negatív lehet (Hamp-Lyons, 1997).
Az empirikus kutatások gyakran számolnak be negatív, nem szándékolt teszthatásról, 
amelyről főként akkor beszélhetünk, ha a teszt mérési célja, tartalma és konstruktuma nem 
egyezik meg a tanítási-tanulási folyamat céljaival. Ebben az esetben a tanárok csak a vizsgán 
előforduló feladatokat és feladatmegoldó stratégiákat tanítják, így a vizsgakövetelmények 
,/ejtett” tantervvé válnak. Ennek eredményeként a tanulók elsősorban olyan képességet sajá­
títanak el, amellyel bár magát a tesztet meg tudják oldani, de valós, életszerű helyzetben már 
nem tudják alkalmazni a tudásukat (Krekeler, 2005). Ezen a ponton sok kérdés merül fel. Az 
alapkérdés az, hogy mi pontosan az ok-okozati összefüggés? Tehát a negatív hatást csak ak­
kor kerülhetjük el, ha a tesztet a tanulók valós igényei és a tesztelés alapjául vett nyelvtudás­
fogalom pontos meghatározása alapján készítjük el, vagyis csak az ebben az értelemben vett 
jó tesztnek pozitív a hatása? Vagy a visszahatás értéke a teszt minőségétől független és más 
tényezők határozzák meg? Vagyis egy jó tesztnek -  amely megegyezik a tanítási-tanulási fo­
lyamat céljaival -  is lehet negatív hatása? Ezek a kérdések a szakirodalomban gyakran meg­
fogalmazott vitára és a teszt validitása és hatása közötti kapcsolatra utalnak.
A visszahatás folyamatának jellemzőit a pedagógiai szakirodalom és az 1990-es években 
elinduló nyelvpedagógiai kutatások alapján három paradigma mentén jellemezhetjük. A to­
vábbiakban a Burrows (2004) által röviden ismertetett modelleket alapul véve, részletesen be­
mutatjuk a teszthatás értelmezésének változásait.
A tesztek hatása mint lineáris folyamat
A tradicionális felfogásban abból indultak ki a kutatók, hogy egy teszt hatásának pozitív vagy 
negatív iránya kizárólag a teszt minőségétől függ és a tanárokból egyszerű és azonos választ 
vált ki. Hughes (1989) visszahatás-elérés (workingfor washbaek) koncepciójában a megfele­
lő minőségű tesztfejlesztési folyamat során az alábbi tevékenységeket javasolja a pozitív ha­
tás elérése érdekében: (1) a tanítási-tanulási folyamatban fejlesztett készségek mérése; (2) a 
mérendő készségek széles körű választása; (3) közvetlen és (4) kritériumorientált értékelés al­
kalmazása; (5) a tesztelés alapelveinek megismertetése a tanárokkal. Az ilyen módon készí­
tett teszt Hughes (1993) trichotóm modellje alapján hatással van a tanítási-tanulási folyamat­
ban részt vevők nézeteire és attitűdjeire, amelyek alapján módosítják a tanítási és a tanulási 
folyamatot, ami befolyásolja a folyamat eredményeit: a nyelvtanulás eredményességét és a fo­
lyamatban elsajátított készségek fejlettségét.
A szakirodalomban fontos kérdéssé vált, hogy a teszt hatásának iránya mennyiben hatá­
rozza meg a teszt érvényességét. Morrow (1986) visszahatás-validitás (washbaek validity) fo­
galma a teszt és az ahhoz társított tanítási-tanulási folyamat közötti viszony minőségét mu­
tatja, amelynek értelmében egy pozitív hatású teszt érvényes. E felfogáshoz hasonlóan 
Frederiksen és Collins (1989) a teszthatást szisztematikus validitásnak (systematic validity) 
nevezi, amely alapján az oktatási rendszerben tantervi és oktatási változásokat előidéző tesz­
tet tekintenek érvényesnek.
Mindkét validitástípust igen éles kritika érte, mivel számos megválaszolatlanul hagyott 
kérdést vetnek fel. Hogyan lehet például a kritériumokat mérni, hogyan mutatható ki empiri­
kusan (Wall, 2005)? Egy teszt miért nem tekinthető érvényesnek, ha a vizsgakészítők szándé­
ka nem teljesül (S a i f2006)? Lehet-e érvényesnek tekinteni egy olyan tesztet, amelynek cél­
ja  és tartalma nem egyeztethető össze az oktatással, mégis pozitív hatása van, tehát tartalmi 
és módszertani változást indít el (Messick, 1996)? Morrow (1986), Frederiksen és Collins 
(1989) koncepciójának problémáit összegezve nehéz megállapítani a teszt hatása és validitása 
között közvetlen kapcsolatot (Tsagari, 2007). Komplexebb folyamatról van szó, amelynek 
megismeréséhez a teszthatás folyamatát és jellegét feltáró kutatások szükségesek.
A tesztek hatása mint komplex folyamat
Az 1990-es évektől elinduló nyelvpedagógiai vizsgálatokban meghatározóak voltak Alderson 
és Wall (1993) hipotézisei (washback hypothesis), amelyek igazolják vagy elvetik a visszaha­
tás létezését, a teszt hatása és validitása közötti kapcsolatot, és az empirikus kutatások alap­
jait képezik. Feltételezésük szerint egy teszt befolyásolhatja a tanítást és a tanulást, tartalmát, 
módszereit és minőségét. A magas presztízsű teszteknek nagyobb a hatásuk, az alacsonyak­
nak kisebb.
Alderson és Wall (1993) hipotéziseinek alátámasztására vagy elvetésére számos empirikus 
vizsgálatot végeztek. A legelső nyelvpedagógiai hatásvizsgálatban egy Srí Lankán bevezetett 
angolnyelvtudást mérő vizsga hatását osztálytermi megfigyelésekkel elemezték (Wall és 
Alderson, 1993). A kétéves, összesen hat megfigyelési szakaszból álló vizsgálatban azt talál­
ták a kutatók, hogy a vizsga hatást gyakorolt a tanárok által használt tananyagok változására, 
a tanítás tartalmára, a tesztben mért készségek fejlesztésére, és befolyásolta a tanárok mérési­
értékelési gyakorlatát. Cheng (1997), Shohamy és mtsai (1996) és Watanabe (1996) kutatásá­
nak eredményei szerint a magas téttel rendelkező teszteknek van hatásuk a tanítás tartalmára 
és az alkalmazott tananyagokra. Ugyanakkor a vizsgáknak gyakran nincs hatásuk az oktatási 
módszerekre. Wall és Alderson (1993) nem talált például kapcsolatot a módosított vizsga be­
vezetése előtt és után alkalmazott oktatási módszerek változásában. Alderson és Hamp-Lyons 
(1996) szerint nagyon tanárfüggő annak módja és minősége, ahogyan a tesztek hatása megje­
lenik a tanítási-tanulási folyamatban. Watanabe (1996) és Cheng (1997) is azt találta, hogy a 
tanárok a módszereiket lassan, vonakodva és nehézségekkel módosították. Ferman (2004) és 
Qi (2007) kutatása szerint a tesztkészítők által szándékolt és a tanítási módszerekben meg­
nyilvánuló hatás között nem volt kapcsolat.
A tanárok egy új teszt bevezetésére egyéni tanítási reakciót adnak: azonos típusú tesztre 
különböző, míg különböző alapelveket képviselő tesztre nagyon hasonló módon készítik fel 
diákjaikat (Alderson, 2004). Egy teszt minőségétől többnyire független annak hatása, mivel 
azt elsősorban a tanárok vizsgával kapcsolatos nézetei, feltételezései és ismeretei határozzák 
meg. Az egyéni, sokszor eltérő tanítási reakciókat feltehetően az magyarázza, hogy a teszte­
lés alapelve, filozófiája többnyire rejtve marad, ezért szükséges a tanárok bevonása a teszt­
fejlesztési és lebonyolítási folyamatba (Alderson, 1999). Ennek célja a tesztspecifikációk és 
értékelési eljárások megismertetése és elfogadtatása. Ez különösen fontos, hiszen a tesztfej­
lesztők által szándékolt hatás függ a tanárok vizsgával kapcsolatos ismereteitől, attitűdjeitől, 
amelyek meghatározzák a tanítási-tanulási folyamatot és eredményét. Ebből következik, hogy 
a tanár olyan médiumként fogható fel, aki közvetít a teszt és a tanulók által elért eredmények 
között (Burrows, 2004).
Wall és Alderson (1993) alapján számos kutató vizsgálta különböző kontextusokban (pél­
dául nyelvvizsgarendszerek, középiskolai vizsgák, egyetemi nyelvi felvételik), kvalitatív és 
kvantitatív kutatási módszerekkel (kérdőív, inteijúk, osztálytermi megfigyelések, dokumen­
tumelemzések) a visszahatás folyamatát befolyásoló tényezőket. A fenti kutatások mellett
Cheng, Watanabe és Curtis (2004) könyve számos hatásvizsgálatot tartalmaz. A Language 
Testing {Alderson és Wall, 1996) és az Assessment in Education {Rea-Dickins és Scott, 2007) 
folyóirat tematikus számaiban közölt empirikus tanulmányokat. Az eredményekről részletes 
szintetizáló áttekintést ad Spratt (2005) és Tsagari (2007).
A vizsgák több szinten fejthetik ki hatásukat: (1) Egyrészt befolyásolják az iskola helyi 
tantervét, másrészt pedig a tanítási-tanulási folyamatban a vizsgakövetelmények „rejtett tan- 
terw é” válhatnak, így hatást gyakorolhatnak arra, hogy a tanárok mely nyelvi készségek ta­
nítására koncentrálnak, és milyen feladattípusokat használnak (Nikolov, 1999). (2) Az oktatá­
si szinten a vizsgák hatással lehetnek a tananyagok változásaira, az órán alkalmazott felada­
tokra és a tanítási módszerekre, továbbá befolyásolhatják a tanulók tanulási stratégiáját, a 
nyelvoktatás eredményességét {Cheng, 2005; Ferman, 2004). (3) A pszichológiai szinten a 
vizsga elsősorban a tanulók attitűdjeire, belső motivációjára, érdeklődésére, a vizsgával kap­
csolatos érzelmeire lehet hatással. A nagy téttel rendelkező vizsgák elszámoltathatóságuk kö­
vetkeztében fejtenek ki hatást a tanárok attitűdjeire. Alderson és Hamp-Lyons (1996), Cheng 
(1997) valamint Shohamy és mtsai (1996) vizsgálatai szerint sok tanár érezte úgy, hogy a diá­
kok sikere vagy kudarca a tanításuk minőségét tükrözi.
A teszt hatása és validitása közötti összefüggések tekintetében az empirikus kutatások 
eredményei szerint a teszthatás egy olyan komplex, több tényező által befolyásolt jelenség, 
amelyet közvetlenül nem lehet hozzárendelni a teszt validitásához {Alderson és Wall, 1993), 
ezért a visszahatást a validitás egy aspektusaként lehet meghatározni. Ezt tükrözi Messick 
(1996) validitás-koncepciójában, hogy a következményes validitás (consenquential validity) 
egy aspektusa a szerkezeti validitásnak. Baehman és Palmer (1996) szerint a teszthatás (im- 
pact) a használhatóság (usefulness) kritériumának csak egyik összetevője, amely a tesztered­
mények értelmezésére vonatkozik és nem a teszt tulajdonságaként fogják fel. Ezek alapján 
megállapítható, hogy a teszthatás pozitív vagy negatív iránya önmagában nem befolyásolja a 
teszt validitását.
A visszahatás mint innovációs folyamat
A vizsgák hatását a tanárok egyéni nézetei, meggyőződései, feltételezései és ismeretei hatá­
rozzák meg leginkább. A tanári tényező vizsgálata azonban megnehezíti a visszahatás kutatá­
sát. Ebből a szempontból jelentős előrelépésnek tekinthető, hogy Burrows (2004) empirikus 
vizsgálata alapján csoportosította a tanárok reakcióit. Az ebből megalkotott modell szerint egy 
új teszt vagy egy módosított mérési rendszer bevezetésére adott tanári reakciók kvalitatív 
elemzésével viselkedésmintázatok tárhatók fel. így lehetővé válik a visszahatás jellemzőinek 
meghatározása, a tanítási-tanulási folyamat változásainak és az innovációs folyamatoknak a 
jellemzése.
Burrows (2004) innovációs modellje Markee (1993) megállapításaira épít, amely szerint 
az innovációt meghatározzák a résztvevők nézetei és meggyőződései és a visszahatás jellege. 
A modell figyelembe veszi a tanárok nézetrendszerét és következetes válaszát, amelyek a vál­
tozásokat idézik elő. A tanárok viselkedésmintázatai közé tartoznak a vizsgával kapcsolatos 
attitűdök, a tesztelés minőségével kapcsolatos nézetek, a teszt és a tanítási gyakorlat közötti 
összefüggéseket mutató meggyőződések és a változtatáshoz kötődő attitűdök.
A visszahatás folyamatát szintetizáló modell
A nyelvtudást mérő tesztek hatását befolyásoló tényezőkről számos információval rendelke­
zünk. Több kutató modellezte már az egyes értelmezési fázisokban ezt a jelenséget (például 
Bailey, 1996; Burrows, 2004; Hughes, 1993; Saif, 2006). A modellekben közös elem, hogy a 
teszthatást a tanítási-tanulási folyamatban bekövetkező változásként ábrázolják {Cheng, 2005)
A visszahatás működését szintetizáló modell (Vígh, 2007. 151. o.)
és a pozitív irányú hatás elérésének módját is jelölik. A modellek azonban nem tartalmazzák 
azokat a feltételeket, amelyek elengedhetetlenek a visszahatás elindulásához (Wall, 2005), to­
vábbá nem integrálják kellőképpen az empirikus kutatások eredményeit.
Egy korábbi tanulmányunkban (Vígh, 2007) részletesen ismertettük az elméleti modellek 
fejlődését, változásait és az azok közötti összefüggéseket, az empirikus kutatások eredmé­
nyeit. Ezek alapján készítettük ezt a szintetizáló modellt, amely integrálja a különböző felfo­
gások eredményeit.
A modell Hughes (1993) és Bailey (1996) alapján ábrázolja egy teszt hatásának alapme­
chanizmusát. A folytonos vonal a teszt közvetlen és közvetett hatását mutatja a folyamatban 
részt vevő személyekre (a tanárokra, a tanulókra, valamint a tananyagszerzőkre és a tanterv­
fejlesztőkre), a tanítási-tanulási folyamatra (a tanítás tartalmára, a módszerekre és az értéke­
lési kultúrára), valamint a tanulás eredményére. Egy teszt először a résztvevők nézeteit, felté­
telezéseit és ismereteit befolyásolja, amelyek meghatározzák az oktatási folyamatot, majd a 
tanulás tartalmát és minőségét (Hughes, 1993), amiről a teszteredmények alapján kapunk in­
formációkat.
A teszteredményekből kiinduló szaggatott vonal egyrészt a tesztfejlesztési folyamatra, 
másrészt a célok és igények változásaira irányuló visszajelentést illusztrálja. Ezenkívül pedig 
különböző felmérésekkel a tanítási-tanulási folyamatban részt vevők teszttel kapcsolatos 
meggyőződéseiről, attitűdjeiről is kaphatunk információkat. Ezek befolyásolhatják a tesztfej­
lesztési folyamatot, elősegíthetik a teszteredmények megfelelő értelmezését, hozzájárulhat­
nak az oktatás eredményességének növeléséhez és az innovációs folyamatok elindításához.
A szintetizáló modell Saif(2006) alapján integrálja az igényeknek és a céloknak megfele­
lő tesztfejlesztési folyamatot. A társadalmi és kliensi igények figyelembevétele azért fontos, 
mert ez közvetlenül és közvetetten határozza meg a teszt célját, tartalmát és típusát, valamint 
fejlesztését és kivitelezését. Ebben a folyamatban egy olyan tesztnek kell születnie, amelynek 
magas a presztízse, státusa és elismertsége vagy monopóliuma van, továbbá a teszt teljesíté­
se a jelölt számára fontos lehetőségeket, jogosultságokat jelent (Gates, 1995). Ez utóbbit fe-
jezi ki a hasznosság fogalma. Ezek a tényezők a visszahatás intenzitását és mértékét alapve­
tően meghatározzák (Watanabe, 2004).
A tanítási folyamatra vonatkozó empirikus kutatások eredményei alapján a tesztek főként 
a tanítás tartalmára vannak hatással. A modellben lévő visszajelentési kör azt mutatja, hogy a 
tanárok gyakran alkalmazzák a tesztek hatására létrejövő új tananyagokat, tankönyveket és 
feladatgyűjteményeket, amelyek befolyásolják a tanítás tartalmát. A teszteknek kevéssé van 
rövid távú hatása a tanítási módszerekre, így ezt csak hosszabb távon lehet vizsgálni (Cherig, 
2005). A teszt befolyásolhatja a tanárok mérési-értékelési gyakorlatát (Wall és Alderson, 
1993), amit eddig elég kevés kutató vizsgált.
A teszthatást olyan komplex jelenségként ábrázolhatjuk, amely közvetlen és közvetett 
hatást fejt ki szűkebb értelemben véve a tanítási-tanulási folyamatra, a folyamatban részt ve­
vőkre, valamint a tanulásra; tágabb értelemben véve az innovációs folyamatok segítségével 
az oktatási rendszerre és a társadalomra. A hatás intenzitása, mértéke és értéke előre megha­
tározhatatlan, mivel számos tényezőtől függ, amelyek közül meghatározó jelentősége van a 
tanárok teszttel kapcsolatos nézeteinek, feltételezéseinek és ismereteinek. A teszthatás iránya 
pozitív vagy negatív lehet, amelynek értéke önmagában nem befolyásolja a teszt validitását. 
A tesztek hatásmechanizmusainak feltárása a kvalitatív és kvantitatív kutatási módszerek 
kombinálását igényli.
A fejlesztő értékelés hatása
A nyelvtudást mérő tesztek előre meghatározott időpontban és követelmények szerint kont­
rollált feltételek mellett, a nyelvtanulók állandósult tudását mérik és értékelik, amelyre a tesz­
ten elért eredmények kvantitatív elemzéséből következtetünk. Ugyanakkor a tesztek nem 
szolgáltatnak információkat az eredményeket befolyásoló tényezőkről, a nyelvtanulási folya­
matról, a tanulók attitűdjeiről, motivációjáról, érdeklődéséről, tanulási stratégiáiról (Genesee 
és Hamayan, 1994). Épp ezért jelent meg az igény a nem teszt alapú fejlesztő értékelésre, 
amely hatásával elősegítheti a nyelvtanulási folyamat irányítását, a megfelelő döntések előké­
szítését (Barootchi és Keshavarz, 2002).
A nyelvtudást mérő tesztek korlátainak és a fejlesztő értékelés előnyeinek hangsúlyozása 
jellemzi az 1990-es években elindult alternatív értékelési mozgalmat (Alderson és Banerjee, 
2001). Ennek keretében „olyan értékelési eljárást dolgoztak ki, amely a hagyományos teszte­
léshez képest kevésbé formalizált; eredményét hosszabb periódus értékelése alapján gyűjtik, 
kevéssé kötik egy értékelési alkalomhoz; funkciója inkább fejlesztő, mint minősítő, és a kö­
vetkezményét tekintve alacsony téttel rendelkezik; célja a pozitív hatás elérése (beneficial 
washback)” (Alderson és Banerjee, 2001. 228. o.). Az alternatív értékelés mellett az autenti­
kus értékelést (authentic assessment) is használják, amely „olyan értékelési formát jelöl, 
amely reflektál a tanulók eredményeire, teljesítményére, motivációjára, attitűdjeire és az ok­
tatás szempontjából releváns tevékenységekre” (Kohonen, 1997. 13. o.). Bachman (2000) a 
performanciaértékelést (performance assessment) használja a fenti értelemben, a szakiroda- 
lomban megtaláljuk még a folyamatértékelést is (continues assessment/on-going assessment) 
(Tsagari, 2004). Ezeket a fogalmakat egymás szinonimájaként használják a kutatók, viszo­
nyukat vagy az esetleg megjelenő fogalomstruktúrát nem tárgyalják.
A főként nyelvi feladatokra épülő alternatív értékelési formák közé tartozik az önértéke­
lés (self-assessment), amely a tanulási folyamat fontos irányítója. A portfólióértékelés főleg 
az íráskészség fejlesztésének elősegítésére szolgál (Hamp-Lyons, 1996), az alternatív értéke­
lés szóbeli formái a különböző inteijúk, konferenciák, viták (Tsagari, 2004). Az értékelési for­
mák tulajdonságainak és hatásának vizsgálatakor jellemző a kvantitatív és a kvalitatív elem­
zési eljárások alkalmazása (Bachman, 2000). Jelen tanulmány célkitűzésein túlmutatna az 
eredmények szintetizáló bemutatása, így Alderson és Banerjee (2001); Bachman (2000) és
Tsagari (2004) szakirodalmi áttekintése alapján összegezzük ezeknek az értékelési formáknak 
az előnyeit, problémáit és hatását.
A nyelvi értékelés alternatív formáival értékelhetjük a tanulási folyamatot, az aktuálisan 
elért tanulási eredményeket és az azokat befolyásoló tényezőket: a tanuló tanulási stratégiáit, 
affektív tulajdonságait, munkamódját. Ezek az információk hozzájárulhatnak ahhoz, hogy 
többet tudjunk meg a tanulókról, és elősegítsük a tanulás eredményességének növelését. Ez 
az értékelés a tanítási folyamat monitorozásával segítheti a pedagógiai munka tervezését, tu­
datosabb irányítását, az eredmények informatív visszacsatolásával a pedagógiai tevékenység 
innovációját. Az alternatív értékelési eljárások pozitív hatást gyakorolhatnak a tanuló és a ta­
nár interakciójára, együttműködő tevékenységére; támogathatják a tanulók belső motiváció­
ját, elősegíthetik az autonóm és önszabályozó nyelvtanulást.
Az alternatív értékelés alkalmazásával kapcsolatban számos problémát is tárgyal a szak- 
irodalom. Az empirikus kutatásokra jellemző, hogy többnyire leíró jellegűek, az olvasót meg­
próbálják meggyőzni az adott értékelési forma előnyeiről (Alderson és Banerjee, 2001). 
Brown és Hudson (1998) a nyelvi értékelés alternatív formáit vizsgáló empirikus kutatások 
kritikai elemzése alapján megállapítják, hogy eredményei megfoghatatlanok, feltételezik az 
értékelési eljárások automatikus validitását, sokszor nem vizsgálják a minőségi mutatókat. Az 
alternatív értékelési módszerekre jellemző, hogy nincsenek előtesztelve, ismeretlenek az ér­
tékelés alapelvei, így nem mondanak túl sokat a tanulók nyelvtudásáról (Clapham, 2000). 
Barootchi és Keshavarz (2002) szerint a nem megfelelően alkalmazott értékelés hiányos ered­
ményekhez és hibás döntésekhez vezet, így nem tölti be a tanulók fejlődését monitorozó funk­
ciót, a pedagógiai tevékenység innovációja elmarad.
Az alternatív értékelési formák tanítási-tanulási folyamatra gyakorolt hatását a nyelvtu­
dást mérő vizsgák hatásaival azonos módon kellene elemezni (Hamp-Lyons, 1997), szüksé­
ges továbbá a nyelvtudást mérő tesztekkel szemben támasztott minőségi mutatókhoz hasonló 
alapelveket alkalmazni (Brown és Hudson, 1998). Ebben a tekintetben nem egységes a szak- 
irodalom: míg Van Daalen (1999) Bachman és Palmer (1996) a tesztekre vonatkozó használ­
hatóság kritériumait veszi alapul és értelmezi a nem teszt alapú alternatív értékelésre, addig 
Lynch (2001) amellett érvel, hogy az alternatív értékelés egy új paradigma, így elsősorban a 
validitást vizsgáló új minőségi mutatókat kell kidolgozni, nem lehet a tesztelési kultúra (test­
ing culture) alapelveit alkalmazni. Tsagari (2004) szakirodalmi áttekintésének eredménye­
ként az alábbi mutatókat nevezi meg. Az értékelési szituációval kapcsolatos kritériumok közé 
sorolható a feladatra, a nyelvi kontextusra és az értékelési szempontokra vonatkozó autenti- 
kusság, az értékelési szituációban nyújtott eredmények általánosíthatósága és transzferálható- 
sága, a feladatok tartalmának minősége és kognitív komplexitása, amely főként a magasabb 
rendű műveleteket váija el a tanulóktól. További kritérium az értékelés jelentősége a tanítási­
tanulási folyamatban részt vevők számára, továbbá az értékelés költséghatékonysága és visz- 
szahatása.
A visszahatás kapcsolatot teremt az idegen nyelvi értékelés formái, a tanítás és tanulás között, 
amely elősegíti a pedagógiai tevékenység innovációját. Míg a nyelvtudást mérő vizsgák a ta­
nítási-tanulási folyamat egészére, de főként a nyelvtanításra és a tanárok attitűdjeire van ha­
tással, addig a nem vizsga jellegű fejlesztő értékelés főleg a nyelvtanulás hatékonyságát se­
gítheti elő.
A nyelvtudást mérő vizsgák hatásának igen gazdag a nemzetközi szakirodalma. A szak- 
irodalmi elemzés fontos eredménye, hogy a feltárt tényezők hazai kontextusban is értelmez­
hetők, a szintetizáló modell alkalmazható a nyelvtudást mérő vizsgák tanítási-tanulási folya­
matra gyakorolt hatásának feltárásában, a folyamatot befolyásoló tényezők elemzésében.
A hazai nyelvtudást mérő vizsgák hatását két szempontból lenne érdemes vizsgálni. (1) Szük­
séges elemezni a külső, Validnak tekintett nyelvvizsgák hatását az intézményes nyelvoktatás­
ra, hiszen sok iskola helyi tantervében meghatározzák, hogy az iskolafokozat zárásakor egy 
adott nyelvvizsga melyik szintjét kell elérniük a diákoknak, így erős hatást gyakorolnak a fo­
lyamatra. (2) A 2005-ben bevezetett kétszintű idegen nyelvi érettségi vizsga hatással van a 
közoktatásra, és feltehető, hogy a záróvizsgaként funkcionáló középszintű és a magas presz­
tízsű emelt szintű vizsga másként hat a nyelvoktatási folyamatra. Kutatást igényel annak fel­
tárása, hogy az idegen nyelvi érettségi hogyan szolgálja az idegen nyelvek tanításában bekö­
vetkezett szemléleti és tartalmi modernizációt, és milyen mértékben játszik szerepet abban, 
hogy a kommunikatív tesztelés ne csak a minősítő értékelésben, hanem a mindennapi tanítá­
si-tanulási folyamatban is elterjedjen.
A nem vizsga jellegű alternatív értékelési módszerek nyelvtanulási folyamatra gyakorolt 
hatása a nyelvtudást mérő vizsgák szakirodalmához képest már kevésbé tisztázott: jellemző a 
nyelvpedagógiai vizsgálatokra, hogy főleg egy-egy értékelési módszer bemutatására koncent­
rálnak, az alternatív értékelés elméleti megalapozása, főként a minőségi mutatók vizsgálata 
fontos kutatási feladat. Szükséges az alternatív értékelési eljárások és a vizsgák közötti össze­
függések elemzése, a különböző értékelési módszerek hatásvizsgálata. A további kutatások 
lehetővé tennék e nagyon komplex és dinamikus értékelés-tanítás-tanulás kapcsolat vizsgá­
latát.
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